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Abstract: Wie können Lehrkräfte der sogenannten nicht-sprachlichen Fächer für eine durchgängige und fachbezogene Sprachdi-
agnose und -förderung gezielt vorbereitet werden? Der Artikel stellt am Beispiel des Mathematikunterrichts ein sprach- und 
fachintegriertes Konzept für ein interdisziplinäres Professionalisierungsmodul in der universitären Lehrerbildung vor. Neben der 
theoretischen Grundlegung und praktischen Umsetzung werden ausgewählte Resultate der empirischen Beforschung des Kon-
zepts thematisiert.  
 
How can prospective teachers of the so-called „non-language subjects“ like mathematics or science be prepared for classrooms 
with students speaking many different first languages? What do prospective mathematics or science teachers have to know to be 
able to understand and support content- and language-integrated learning processes in the second language? This article presents 
the conceptualization of an interdisciplinary teacher education module together with its theoretical background, the design of the 
course and selected aspects of its evaluation.  
 
Schlagwörter: L2 im Sachfachunterricht, Lehrerbildung, fach- und sprachintegrierte Diagnose und Förderung 
 
 
 
Angesichts der großen Zahl von Schülerinnen und Schülern mit Deutsch als Zweitsprache sind die Berücksichtigung 
von Mehrsprachigkeit und die durchgängige Sprachförderung zu einer zentralen Forderung für alle Fächer gewor-
den. Um künftige Fachlehrerinnen und Fachlehrer auf diese Aufgabe vorzubereiten, sind für die fach- und sprachbe-
zogene universitäre Lehrerbildung zwei zentrale Fragen zu beantworten:  
    Über welche Kenntnisse, Kompetenzen und Einstellungen müssen künftige Fachlehrkräfte (mindestens) 
verfügen, um dieser anspruchsvollen Aufgabe gerecht zu werden?  
    Mit welchen (zeitlich beschränkten) Lernangeboten im Studium können sie diese entwickeln?  
 
In diesem Beitrag sollen für den Mathematikunterricht der Sekundarstufe einige Antworten skizziert werden, die in 
interdisziplinärer Kooperation zwischen Didaktik des Deutschen als Zweitsprache und Mathematikdidaktik erarbei-
tet wurden. Entwickelt und erprobt wurde ein Professionalisierungsmodul für die universitäre Lehrerbildung künfti-
ger Mathematiklehrkräfte. Der Aufsatz stellt ausgehend von einigen Vorüberlegungen zu sprachdidaktischen und 
mathematikdidaktischen Anforderungen an die Fachlehrerausbildung (Abschnitt 1) den entwickelten Ansatz einer 
sprach- und fachintegrierten Professionalisierung und seine konzeptionellen Grundlagen vor (Abschnitt 2), illustriert 
seine Umsetzung (Abschnitt 3) und berichtet kurz aus der qualitativen und quantitativen Evaluation (Abschnitte 4 
und 5). 
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1. Ausgangspunkt: Mehrsprachigkeit als Herausforderung der Fachlehrerbildung  
1.1. Mehrsprachigkeit als Hürde für Schulerfolg - Anforderungen an den Fachunterricht 
Rund 30 % aller Schülerinnen und Schüler in Deutschland haben einen Migrationshintergrund (Mikrozensus 2008), 
etwa 20 % sprechen laut Schätzungen eine nicht-deutsche Erstsprache (Chlosta & Ostermann 2008). Diese Zahlen 
sind insofern eine Herausforderung für das deutsche Schulsystem, als einschlägige Studien der international verglei-
chenden Bildungsforschung wiederholt den geringeren Schulerfolg gegenüber Lernenden deutscher Erstsprache 
gezeigt haben (z.B. Burns & Shadoian-Gersing 2010: 20; OECD 2007: 120); dies gilt auch für das Fach Mathema-
tik.  
Die sprachlichen Voraussetzungen in Deutsch erweisen sich in Längsschnittstudien als wesentlicherer Faktor für den 
mathematischen Leistungsstand als der Migrationshintergrund oder der sozioökonomische Status (Heinze, Reiss, 
Rudolph-Albert, Herwartz-Emden & Braun 2009). Dieser Befund zu differentiellen Lernerfolgen verweist insofern 
auf eine Schwäche des deutschen Schulsystems, als es Deutschland nachweislich schlechter als vergleichbaren Län-
dern gelingt, Schülerinnen und Schüler mit nicht-deutscher Erstsprache zu fördern (OECD 2007: 120), das Resultat 
sollte also eher als systemischer Misserfolg deutscher Schulen denn als individueller Misserfolg mehrsprachiger 
Schülerinnen und Schüler aufgefasst werden. Mögliche, in Deutschland bislang zu wenig beachtete Erklärungshin-
tergründe für diese Problematik sind inzwischen wohl beschrieben und auch fachspezifisch zusammengefasst (für 
einen Überblick zur Mathematik vgl. Prediger & Özdil 2011).  
Als Reaktion auf den wiederholten empirischen Befund zur Rolle des Sprachstands in der Unterrichtssprache (als 
ursächliche Hürde für Schulerfolg in allen Fächern) wird in den letzten Jahren zunehmend gefordert, dass jeder 
Fachunterricht einen Beitrag zur Aneignung der mündlichen und schriftlichen Unterrichtssprache auf bildungs-
sprachlichem Niveau leisten muss (z.B. Ahrenholz & Oomen-Welke 2008; Benholz & Lipowski 2000; Krüger-
Potratz & Supik 2008; MSWF 1999).  
1.2. Sprachdidaktische Anforderungen an die fachbezogene Lehrerbildung 
Die inzwischen über zwölf Jahre alte und vielfach wiederholte Forderung nach Sprachförderung in allen Fächern 
als Querschnittsaufgabe (MSWF 1999) stellt hohe und keineswegs selbstverständliche Anforderungen an die prakti-
zierenden Fachlehrkräfte. Dass jedoch ein Problembewusstsein für die spezifischen Herausforderungen von Lernen-
den nicht-deutscher Erstsprache unter deutschen Mathematiklehrkräften noch gering ist, zeigen exemplarisch einige 
Resultate aus der Coactive-R-Studie (Hachfeld, Anders, Schroeder, Stanat & Kunter 2010): Erfragt wurden Vorher-
sagen von Lösungshäufigkeiten zu einer textintensiven und einer textarmen PISA-Aufgabe, getrennt für Jugendliche 
mit nicht-deutscher versus deutscher Erstsprache. Die meisten Lehrkräfte unterschieden wenig zwischen beiden 
Gruppen (durchschnittlich schätzten sie als Lösungshäufigkeiten für beide Gruppen 66 % für die textintensive Auf-
gabe und 51 % vs. 58 % für die textarme Aufgabe). Die Test-Performanzen der Lernenden dagegen zeigten deutlich 
den Einfluss des Sprachstatus: Lernende mit nicht-deutscher Erstsprache erzielten in der textintensiven Aufgabe 
deutlich geringere Lösungshäufigkeiten (12 % vs. 29 %), während die textarme Aufgabe homogenere Ergebnisse 
lieferte (21 % vs. 27 %) (Hachfeld et al. 2010: 84). Für beide Gruppen haben die Lehrkräfte also die fachlichen und 
sprachlichen Anforderungen unterschätzt, allerdings ist die Treffsicherheit der Lehrkräfte in der Prognose der Lö-
sungshäufigkeiten bei Lernenden mit nicht-deutscher Erstsprache deutlich geringer als bei Lernenden deutscher 
Erstsprache.  
Auf der Basis dieser und ähnlicher Befunde rücken die spezifischen Anforderungen eines sprachsensiblen Fachun-
terrichts für die Lehrerbildung aller Phasen national und international zunehmend in den Fokus der Aufmerksamkeit 
(Baur & Scholten-Akoun 2010; Burns & Shadoian-Gersing 2010; Chitera 2011; Tajmel 2010). In Nordrhein-
Westfalen wurde den neuen Anforderungen an die Fachlehrerbildung im Lehrerausbildungsgesetz (MSWF 2009) 
bildungspolitisch Nachdruck verliehen, indem im universitären Lehramtsstudium aller Fächer und Schulformen ein 
verpflichtendes DaZ-Modul (d.h. ein Modul zum fachlichen Lernen bei Deutsch als Zweitsprache) verankert wurde. 
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Zwar sind mit der flächendeckenden verpflichtenden Verankerung und der Formulierung exemplarischer Modulbe-
schreibungen (Baur et al. 2009) wichtige Voraussetzungen dafür geschaffen, nachfolgende Generationen von Lehr-
kräften für die Zusammenhänge sprachlichen und fachlichen Lernens zu sensibilisieren, indem basierend auf allge-
meinen Befunden der Sprachdidaktik Anforderungen ausformuliert wurden. Gleichwohl folgen wir Ohm in seiner 
Einschätzung einer ungenügenden Forschungslage zu den notwendigen fachbezogenen Ausgestaltungen (Ohm 2009: 
29), insbesondere bezüglich der jeweils fachspezifischen Anforderungen.  
1.3. Ausgangspunkte zum Zusammenhang zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen im deutschen 
Mathematikunterricht 
Ohne hier das komplexe Verhältnis zwischen fachlichem und sprachlichem Lernen breit thematisieren zu können 
(vgl. Ahrenholz 2010; Benholz & Lipkowski 2000; Meyer & Prediger 2012; Prediger & Özdil 2011; Vollmer & 
Thürmann 2010), ist eine kurze Benennung der Grundposition doch wichtig, um die curricularen Entscheidungen 
des entwickelten Moduls zu begründen. 
Im komplexen Gefüge der Zweispracherwerbsprozesse (vgl. Grießhaber 2010) ist für den Fachunterricht der Sekun-
darstufe die Differenz zwischen Alltags- und Bildungssprache (Gogolin 2009), meist konzeptualisiert als BICS und 
CALP (Cummins 1979) oder als konzeptionelle Mündlichkeit und Schriftlichkeit (Koch & Österreicher 1985) von 
besonderer Bedeutung.  
Sprachliche Förderung im Fachunterricht bezieht sich demgemäß auf Fachsprache und auf die Bereiche der Alltags- 
und Bildungssprache, die als „Brücke zum fachlichen Begriff und damit zum fachlichen Verstehen“ fungieren 
(Grießhaber 2005: 69, ähnlich in der fachdidaktischen Literatur bei Maier & Schweiger 1999 und Gallin & Ruf 1990 
ganz unabhängig von der Mehrsprachigkeitsdimension). Daher muss Sprachförderung im Fachunterricht auf die 
spezifischen fachlichen und fachbezogenen bildungssprachlichen Anforderungen gezielt abgestimmt sein (Leisen 
2010), während fachübergreifende Elemente auch in einem DaZ-Unterricht situiert sein können.  
Gerade aufgrund der engen Verknüpfung sprachlicher und fachlicher Anforderungen im Bereich des konzeptuellen 
Verständnisses sollte dessen Aufbau im Zentrum einer sprach- und fachintegrierten Förderung im Fachunterricht 
stehen. Bewährt haben sich dazu Ansätze der allgemeinen Kommunikationsintensivierung (für Mathematik z.B. 
Gallin & Ruf 1990; Meyer & Prediger 2012; ähnlich für den Frühförderbereich bei Merkel 2005, Röhner, 
Hövelbrinks & Li 2011), des Scaffolding (Gibbons 2006) und des gezielten Vernetzens und Deutens von Darstel-
lungen (Leisen 2005, Prediger & Wessel 2011) sowie der gezielten und reflektierten Erweiterung der Sprachmittel 
(Verboom 2008). Zudem wird Leseförderung zunehmend in den Fachunterricht integriert (Benholz & Lipkowski 
2010).  
Auch wenn die empirische Befundlage zur spezifischen Wirksamkeit der unterschiedlichen Förderansätze im Ver-
gleich bislang zu spärlich ist (Prediger & Wessel 2011), folgen wir mit unserem Konzept zwei Grundüber-
zeugungen: 
1. Sprachliche und fachliche Förderung sollte integriert erfolgen, statt sie nebeneinander zu stellen. 
2.  Förderung sollte möglichst adaptiv abgestimmt werden auf die spezifischen Ressourcen und Hürden 
der jeweiligen Lernenden. 
zu 1. Das Prinzip der fach- und sprachintegrierten Förderung ist insbesondere auch für eine Akzeptanz von 
Sprachförderung im Fachunterricht durch die Fachlehrkräfte von großer Bedeutung und ist der Hin-
tergrund der Entscheidung, die Professionalisierung angehender Mathematiklehrkräfte als interdiszip-
linäre Aufgabe der Sprach- und Mathematikdidaktik anzugehen. Wir gehen dabei insbesondere davon 
aus, dass nicht für jede auftauchende Hürde geklärt werden muss, ob sie sprachlich oder mathemati-
sche Ursachen hat, sondern dass künftige Lehrkräfte verstehen sollen, wie sprachliche und fachliche 
Aspekte jeweils in subtiler und komplexer Weise ineinandergreifen (vgl. Prediger 2012).  
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zu 2. Das Prinzip der Adaptivität leitet sich aus allgemeinen Untersuchungen der empirischen Unterrichts-
forschung ab und zielt darauf, „mithilfe einer differenziellen Anpassung der Lehrstrategien bei mög-
lichst vielen Schülern ein Optimum erreichbarer Lernfortschritte zu bewirken“ (Helmke 2009: 257). 
Es hat – auch aufgrund der bislang restringierten Sensibilität für sprachliche Dimensionen (siehe Ab-
schnitt 1.2) – dazu geführt, die Entwicklung diagnostischer Tiefenschärfe ins Zentrum des Professio-
nalisierungsmoduls zu stellen. Denn nur, wer sprachliche und mathematische Ressourcen und Hürden 
einzelner Lernender adäquat einschätzen und sie in ihrem komplexen Wechselspiel begreifen kann, 
kann sie adaptiv fördern (Burns & Shadoian-Gersing 2010: 28ff.). 
2. Diagnostische Tiefenschärfe als zentrales Ziel des Professionalisierungsmoduls  
Die pädagogische und fachdidaktische Lehrerbildungsforschung hat in den letzten Jahren die Relevanz zahlreicher 
unterschiedlicher Komponenten des Professionswissens herausgearbeitet (für einen Überblick vgl. Blömeke, Rein-
hold, Tulodziecki & Wildt 2004). Dabei sind Komponenten des fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Pro-
fessionswissens (subject matter knowledge und pedagogical content knowledge, vgl. Shulman 1986) besonders im 
Fokus, aber auch Handlungskompetenzen sowie Haltungen und Selbstkonzepte. In diesem Abschnitt wird erläutert, 
wie diese Komponenten in unserem Professionalisierungsmodul zum Tragen kommen, das als eine Handlungskom-
petenz die diagnostische Kompetenz ins Zentrum stellt. 
2.1. Konzeptualisierung diagnostischer Kompetenz als diagnostische Tiefenschärfe  
Die Bedeutung diagnostischer Kompetenz als wesentlicher Bestandteil des Lehrerprofessionswissens ist in den 
letzten Jahren immer wieder betont worden (Baumert & Kunter 2006; Helmke 2009; Weinert 2000). Dabei wurde 
auf ganz unterschiedliche Konzeptualisierungen von diagnostischer Kompetenz zurückgegriffen, die sich in ihren 
zentralen Aufgaben (z.B. Selektions- versus Förderdiagnostik, Ingenkamp 2005), in ihren Bezugspunkten (bezogen 
auf einzelne Schülerleistungen oder auf die ganze Klasse, auf den Lernstoff oder auf Aufgaben, vgl. Helmke 2009) 
und in den Zeitpunkten der Diagnose (Lernausgangslagendiagnostik, Lernprozessdiagnostik oder Lernergebnisdiag-
nostik, vgl. Hußmann, Leuders & Prediger 2007) unterscheiden. Unterrichtlich relevant für den in Abschnitt 1 skiz-
zierten Zusammenhang ist die Förderdiagnostik in Bezug auf Lernausgangslagen, Lernprozesse und Lernergebnisse. 
Weinert definiert diesbezüglich diagnostische Kompetenz als  
Bündel von Fähigkeiten, um den Kenntnisstand, die Lernfortschritte und die Leistungsprobleme der einzel-
nen Schüler sowie die Schwierigkeiten verschiedener Lernaufgaben im Unterricht fortlaufend beurteilen zu 
können, sodass das didaktische Handeln auf diagnostischen Einsichten aufgebaut werden kann. (Weinert 
2000: 14f, ähnlich bei Artelt & Gräsel 2009) 
Konkret wird das Konstrukt diagnostische Kompetenz auch innerhalb von Weinerts Rahmen sehr unterschiedlich 
konzeptualisiert, z.B. durch die Geschwindigkeit beim Diagnostizieren in einem Reaktionszeittest (Krauss & Brun-
ner 2008) oder durch die Vorhersagefähigkeit für einzelne mathematische Lösungswege aufgrund einzelner gegebe-
ner Lösungswege („So löst Pia diese Aufgabe, wie löst sie die nächste?“). Die allermeisten Untersuchungen konzep-
tualisieren diagnostische Kompetenz in Anlehnung an Helmke, Hosenfeld und Schrader (2004) als Diagnosegenau-
igkeit im Sinne der Vorhersagefähigkeit für Testergebnisse (Schrader 2009). Dabei werden die Vorhersagen mal auf 
Aufgabenniveaus, mal auf Schülerrangfolgen und mal auf die erwartete Streuung in der Klasse bezogen, immer 
jedoch auf standardisierte Tests (vgl. z.B. Brunner et al. 2011 oder Hachfeld et al. 2010). 
Angesichts des Ziels der adaptiven Förderung geht es dagegen in unserem Professionalisierungsmodul weder um 
Schnelligkeit des Urteils (das halten wir sogar für kontraproduktiv!) noch um Treffsicherheit einer Prognose in stan-
dardisierten Tests ohne Ansicht der individuellen Lernenden (dagegen wendet sich auch Merkel 2005). Es geht im 
Gegenteil darum, in intensiver Auseinandersetzung mit einzelnen schriftlichen oder mündlichen Lernenden-
äußerungen die Lernstände und – bei Schwierigkeiten – die möglichen Hintergründe möglichst valide zu erfassen 
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(Prediger & Wittmann 2009). Diese Kompetenz wird hier als diagnostische Tiefenschärfe bezeichnet und durch vier 
Komponenten charakterisiert (Prediger 2010): 
1. Bereichsunabhängige Haltung: Interesse am Denken der individuellen Lernenden 
Eine zwar nicht hinreichende, aber notwendige Voraussetzung für diagnostische Tiefenschärfe ist das 
pädagogische Interesse am individuellen Denken, also eine den Lernenden zugewandte und aufge-
schlossene Haltung, die Bereitschaft und Neugier, sich mit Äußerungen und Denkweisen von Individu-
en intensiv auseinanderzusetzen. Das Interesse alleine kann jedoch, wenn es lediglich auf Fehler und 
Fehlvorstellungen gelenkt wird, auch durch eine Defizitorientierung hinderlich für Förderung sein. 
2. Interpretative Grundkompetenz zum Nachvollziehen von Binnenperspektiven 
Um eine defizitorientierte Diagnose individuellen Denkens zu verhindern (Selter & Spiegel 2001, 
Tajmel 2008: 58), ist die Grundkompetenz entscheidend, individuelle Denkweisen aus einer Binnen-
perspektive nachzuvollziehen, in der die innere Rationalität der idiosynkratischen Sinnstrukturen re-
konstruiert wird. Zahlreiche Beispiele zeigen, wie diese Kompetenz gerade durch die zeitweise Ein-
nahme einer Forscherrolle in gemeinsamen interpretativen Analysen entwickelt werden kann (für Ma-
thematik vgl. Jungwirth, Steinbring, Voigt &Wollring 2001, Scherer & Steinbring 2006, für Sprache 
Benholz & Lipkowski 2008).  
3. Allgemeines theoretisches Hintergrundwissen über fachliche und sprachliche Lernprozesse 
Bereichsunabhängiges allgemeines Hintergrundwissen zum Verlauf von fachlichen und sprachlichen 
Lernprozessen kann für viele Gegenstände zur Diagnose und Förderung eingesetzt werden, z.B. der oft 
anwendbare diagnostische Erklärungsansatz „Übertragung von Regeln auf neue Anwendungsbereiche” 
oder der Förderimpuls „Erzeugung eines kognitiven Konflikts”.  
4. Gegenstandsspezifisches sprachdidaktisches (4a) und fachdidaktisches (4b) Hintergrundwissen 
Für eine situativ tragfähige Diagnose und Förderung wird über das allgemeine Hintergrundwissen hin-
aus oft gegenstandsspezifisches Hintergrundwissen benötigt, insbesondere spezifisches Wissen über 
typische Schwierigkeiten und divergierende Deutungen. Dazu gehören etwa verschiedene Interpretati-
onsmöglichkeiten eines mathematischen Begriffs, bereichsspezifische Diagnosekategorien (wie z.B. 
Grundvorstellungen, Wissen über Fehlvorstellungen etc.) im mathematischen Bereich oder Wissen 
über spezifische Satzstellungsprobleme beispielsweise im sprachlichen Bereich.  
Gerade die bereichsspezifischen Elemente des Hintergrundwissens sind in einigen Diskursen zur Diagnostik oft 
übersehen worden. Helmke betont diese jedoch zu Recht: 
Zu einer Diagnose wird die Beschreibung von Personen [bzw. ihren Äußerungen] erst dann, wenn sie auf 
einer expliziten theoretischen Basis, auf der Grundlage eines vorgegebenen kategorialen Rasters oder eines 
Konzepts erfolgt (Helmke 2003: 19, Ergänzung eingefügt). 
Die Grenzen zwischen Komponente 3 und 4 sind zwar fließend, doch soll in Abschnitt 4.2 aufgezeigt werden, dass 
eine Unterscheidung für die Beurteilung der diagnostischen Tiefenschärfe angehender Lehrkräfte lohnend ist. Dabei 
ist für den Überschneidungsbereich von fachlichem und sprachlichem Lernen von besonderem Interesse, welche 
mathematikdidaktischen und welche sprachdidaktischen Aspekte aktiviert und wie diese miteinander verwoben 
werden. 
Während Wissenselemente der Komponenten 3 und 4 zunächst in Vorlesungen oder durch Textarbeit erworben 
werden können, erfordern insbesondere die Haltungen und Grundkompetenzen der Komponenten 1 und 2 intensive-
re Formen der Erarbeitung in einem Setting forschenden Lernens, das in Abschnitt 3.1 vorgestellt werden soll. Zu-
nächst werden jedoch die erforderlichen Wissens- und Haltungsebenen komplementiert und ausdifferenziert.  
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2.2. Wissen und Selbstkonzepte als Voraussetzungen für diagnostische Tiefenschärfe 
Konkret für das Themenfeld der fach- und sprachintegrierten Diagnose und Förderung von zweitsprachlichen Ler-
nenden umfassen die in Abschnitt 2.1 angesprochenen Komponenten 3 und 4 bereichsübergreifenden und gegen-
standspezifischen Wissens vier Teilbereiche und ihre konsequente Verknüpfung, nämlich Wissen über 
     tragfähige Kategorien zur Beschreibung typischer sprachlicher Herausforderungen und Ressourcen 
zweitsprachlicher Lernender im Mathematikunterricht (z.B. Unterschied Alltags- und Bildungssprache, 
Mündlichkeit-Schriftlichkeit, mathematikrelevante sprachwissenschaftliche Kategorien wie Nominali-
sierungen, Referenzketten zur Herstellung von Textkohäsion, ...) 
     tragfähige Kategorien zur Beschreibung typischer fachlicher Herausforderungen und Ressourcen 
zweitsprachlicher Lernender (z.B. Grundvorstellungen von Brüchen, Rolle der Bezugsgröße für das 
Bruchverständnis) 
    Ansätze zur sprachlichen Förderung (z.B. gezieltes Angebot von Sprachmitteln im Scaffolding) 
    Ansätze zur Förderung des fachlichen Verständnisses (z.B. Prinzip inhaltliches Denken vor Kalkül oder 
Darstellungswechsel). 
Diese vier Teilbereiche des sprach- und mathematikdidaktischen Wissens sind auch Gegenstand der durchgeführten 
Evaluation (vgl. Abschnitt 5). Da im Studium erworbenes Wissen jedoch nur dann für konkretes didaktisches Han-
deln aktiviert wird, wenn es mit dafür zuträglichen Überzeugungen und Selbstkonzepten verknüpft ist, haben wir in 
der Evaluation des Professionalisierungsmoduls auch die Selbstkonzepte über dieses Wissen erfasst. 
3. Umsetzung im Professionalisierungsmodul 
Das Professionalisierungsmodul zur fach- und sprachintegrierten Diagnose und Förderung für zweitsprachliche 
Lernende im Mathematikunterricht wurde im Rahmen des Projekts dortMINT, Teilprojekt „Diagnose und Förderung 
erproben für Mathematiklernen unter Bedingungen der Mehrsprachigkeit“ in interdisziplinärer Kooperation zwi-
schen DaZ-Sprachdidaktik (Erkan Özdil, Kristine Tschierschky) und Mathematikdidaktik (Susanne Prediger, Lena 
Wessel) in einem iterativen Prozess von Entwicklung und Erprobung in insgesamt sechs Durchgängen erarbeitet und 
im Jahr 2011 qualitativ und quantitativ evaluiert (zusammen mit Bettina Seipp).  
Das Modul wird eingesetzt in einem Seminar (mit 4 SWS und 6 ECTS) für jeweils 18–30 Lehramtsstudierende im 
4.–7. Semester mit Unterrichtsfach Deutsch und / oder Mathematik. Alle haben im Rahmen eines didaktischen 
Grundlagenstudiums im jeweils anderen Fach ebenfalls einige fachliche und fachdidaktische Veranstaltungen und 
mindestens eine Veranstaltung zur DaZ-Didaktik besucht.  
3.1. Gestaltungsprinzipien des Seminars  
Folgende drei Prinzipien leiten die inhaltliche und methodische Gestaltung des Seminars und werden auch von ande-
ren Arbeiten zur Lehrerbildung in diesem Themenbereich als bedeutsam herausgestellt: 
a.  Durchgängige Sensibilisierung für die Bedeutung des Themas Mehrsprachigkeit 
Auch wenn die Seminarteilnehmer die Thematik freiwillig gewählt haben, lassen sich nachhaltige Hal-
tungsänderungen nur durch durchgängige Sensibilisierung für die Bedeutung der sprachlichen Ebene 
beim fachlichen Lernen gewinnen (dies fordern auch Burns & Shadoian-Gersing 2010; Tajmel 2012). 
b. Integration statt Addition von fach- und sprachdidaktischen Lerninhalten 
Die in Abschnitt 1 und 2 begründete Integration fachlicher und sprachlicher Aspekte der Diagnose und 
Förderung ist auch im Seminar ein durchgängiges Prinzip der Inhaltsaufbereitung, denn gerade wenn 
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ein Großteil der Literatur die Integration noch nicht leistet, kann dies den Studierenden nicht allein zu-
gemutet werden, sondern muss permanenter Bestandteil im Seminar sein (ähnlich Tajmel 2010).  
c.  Forschendes Lernen als Ansatz der Aktion und Reflexion 
Gerade Haltungen ändern sich nur durch intensive eigene Erfahrungen, nicht durch Textarbeit allein, 
deswegen werden Ansätze des forschenden Lernens vielerorts betont. Nach dem Prinzip von Aktion 
und Reflexion (Breen 2003) wird daher ins Zentrum des Seminars die praktische Erprobung von Diag-
nose und Förderung gestellt, aber immer mit handfesten Wissenselementen fundiert.  
3.2. Design-Experiment im Zentrum des Seminars  
Zur praktischen Erprobung von Diagnose und Förderung steht ein Design-Experiment im Zentrum des Seminars, in 
dem Studierende mit je 2–3 Schülerinnen und Schülern der Klasse 6 einer meist selbst gewählten Schule arbeiten. 
Die Arbeit der Kinder an einer gemeinsamen mathematisch und sprachlich herausfordernden Aufgabenstellung 
(abgedruckt in Abb. 1) wird videographiert, transkribiert und analysiert im Hinblick auf die Verstehens- und Denk-
prozesse der Kinder. Die fach- und sprachintegrierte Diagnose wird durch die Entwicklung von Förderansätzen für 
die beobachteten Kinder abgerundet. 
Studie zur Koordinationsfähigkeit 
In einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen wurde eine Studie zur Koordinationsfähigkeit von Schülern  
durchgeführt, in der untersucht wurde, wie viele Schüsse beim Schießen auf eine Torwand ins Tor gingen.  
Insgesamt wurden vier Gruppen und ihre Trefferquoten verglichen: 
Gruppe 1 traf bei 10 Schüssen 7 mal, während bei der zweiten Gruppe 50% der Schüsse ins Tor gingen.  
In Gruppe 3, der auch die meisten Schüler angehörten, traf man 4 mal bei 6 Versuchen.  
In Gruppe 4 wurde bei jedem vierten Schuss ein Treffer erzielt. 
Welcher Gruppe gehören die Schüler an, die über die höchste Koordinationsfähigkeit verfügen? 
Abb. 1: Text für das Design-Experiment 
Das Design-Experiment ist durch die Think-Pair-Share-Methode strukturiert: In einer ersten Phase (Think) beschäf-
tigen sich zwei oder drei Kinder in Einzelarbeit mit einer ausgewählten Aufgabe und notieren mögliche Lösungs-
ideen. In der zweiten Phase (Pair) tauschen sie sich über ihre Lösungsideen aus und versuchen, die Erklärung der 
anderen nachzuvollziehen. Anschließend sollen sie 
sich möglichst auf eine Lösung einigen, die für alle 
nachvollziehbar und begründbar ist. In der dritten 
Phase (Share) teilen die Kinder der interviewenden 
Person, die sich bis dahin herausgehalten hat, ihre 
Lösung mit und erklären den Lösungsweg. Hinzu 
kommt in dieser Phase der Auftrag, in eine graphi-
sche Darstellung zu wechseln (vgl. Abb. 2).  
 
 Abb. 2: Schülerlösung zum Vergleich mit Bruchstreifen 
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Tabelle 1: Seminarfahrplan 
 Sitzung Inhalt  
 
Block I: 
Basiswissen 
1  Einführung (Organisatorisches, Vorstellung) 
 Vorerhebung (Fragebogen und Diagnoseaufgabe) 
 Textarbeit und Diskussion zur Mehrsprachigkeit und  
Klären der Begriffe Erst-, Zweit- und Fremdsprache im Plenum 
2  Recherche in Statistiken zur Mehrsprachigkeit  
 Exemplarischer Sprachvergleich in Gruppenarbeit: Deutsch versus Türkisch, Rus-
sisch und Marathi  
3  Textarbeit zu Grundlagen der Mathematikdidaktik zum Umgang mit Brüchen 
 Erste Überlegungen zum Entwickeln einer Forschungsfrage  
4  Entdecken von Merkmalen von Fachsprache, Bildungssprache und Alltagssprache 
in Gruppenarbeit 
 Sprachliche und mathematikdidaktische Aufgabenanalyse  
 
Block II:  
Vorberei-
tung und  
Durchfüh-
rung des 
Design-
Experiments 
5  Einarbeitung in Design-Experimente, Simulation zur Weiterentwicklung der Ge-
sprächsführung, Konkretisierung des Leitfadens 
6  Entwicklung eines Lernbiographie-Fragebogens im Hinblick auf die Datenerhebung 
 Vorbereitung des Design-Experiments (Herstellen bzw. Organisieren der benötigten 
Materialien und Unterlagen) 
 Technische Einführung in Transkribieren mit EXMARaLDA 
7  Durchführung des Design-Experiments an den Schulen 
Block III: 
Analyse des 
Design-
Experiments 
8  Exemplarische Analyse eines Transkriptausschnitts 
 Entwicklung einer Forschungsfrage anhand des eigenen Transkripts 
9  Konkretisierung der Fragestellung in Kleingruppen 
Block IV: 
Ausweitung  
des Reper-
toires zur 
Diagnose 
und Förde-
rung  
 Diagnostik: Sprachprofilanalyse nach Grießhaber anhand selbst erhobener Sprach-
daten aus den Interviews  
10  Erproben weiterer diagnostischer Instrumente in Deutsch und Mathematik: C-Test 
und Profilanalyse, Diagnoseaufgaben Mathematik 
11  Diagnose und Förderung unter dem Fokus Mehrsprachigkeit:  
Zweitspracherwerbsprozesse  
12  Förderung (Stationsrundgang mit vorbereitetem Material): Leseverstehen, Wechsel 
von Darstellungsformen, Schreiben, Scaffolding 
 
Fortsetzung 
Block III 
13  Erstellen eigener Materialien zur fach- und sprachintegrierten  
Förderung der Kinder aus den Design-Experimenten 
 Entwicklung eines Förderplans 
14  Präsentation der Ergebnisse 
 15  Abschlussbesprechung 
 Nacherhebung (Fragebogen und Diagnoseaufgabe) 
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Inhaltlich bezieht sich die Aufgabenstellung „Studie zur Koordinationsfähigkeit“ (in Abb. 1) auf den Vergleich von 
Anteilen in verschiedenen Darstellungsformen, die ineinander umgewandelt werden müssen, um sie zu vergleichen. 
Intendiert ist weiterhin eine Diskussion, ob ein Vergleich relativer oder absoluter Häufigkeiten fairer wäre. Mit den 
Streifen wird in der Share-Phase ein zentrales Anschauungsmittel zum Vergleich von Anteilen zur Verfügung ge-
stellt. 
3.3. Inhalte und Vorgehensweisen des Seminars 
Die Durchführung und Auswertung des Design-Experiments ist im Seminar eingebettet in Grundlagenarbeit und 
begleitende Betreuung in vier Themenblöcken, die gleichermaßen Tiefe und Breite ermöglichen sollen, vgl. Tabelle 
1. Im Zentrum steht die Durchführung und Analyse des Design-Experiments (ausführlicher beschrieben in Özdil 
2011), dazu werden Transkripte und Schrifterzeugnisse der Kinder diskutiert und eigene Fragestellungen verfolgt.  
4. Qualitative Analyse des Zuwachses an diagnostischer Tiefenschärfe 
4.1. Reichhaltiger diagnostischer Auftrag und ein mögliches Analyseergebnis 
Während allgemeine Haltungsänderungen durch Prinzipien des Forschenden Lernens schon vielfach in Fallstudien 
gezeigt wurden (z.B. Breen 2003), ist die Entwicklung der zugehörigen Kompetenzen und Wissenselemente bislang 
weniger gut beforscht. Wir haben daher in unserer Evaluation den Fokus auf Kompetenzen (Abschnitt 4), Wissens-
elemente (Abschnitt 4 und 5) und Selbstkonzepte (Abschnitt 5) gesetzt.  
Um die Entwicklung der diagnostischen Kompetenz der Seminarteilnehmenden zu erfassen, wurde ein reichhaltiger 
diagnostischer Auftrag entwickelt, der schriftlich zu bearbeiten war (vgl. Abb. 3, zu Aufgabe und Schülerlösung vgl. 
Prediger & Wessel 2011). 
 
Abb. 3: Reichhaltiger diagnostischer Auftrag 
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Die Analyse der Dokumente ist anspruchsvoll, da man zur Einschätzung des Lernstands auf Feinheiten der sprachli-
chen und mathematischen Beziehungen achten muss, die bei rein oberflächlicher Betrachtung unentdeckt bleiben 
können. 
Aus sprachlicher Sicht ist der Fokus darauf zu richten, wie Felix und Cem den Ausgangstext vereinfachen, also die 
erste Aufgabenstellung umsetzen. Den ersten Satz stellen sie um, übernehmen aber die Genitivkonstruktion (aller 
Erwachsenen), die a priori als schwierig eingestuft wurde. Dies deutet entweder darauf hin, dass die beiden hier 
keinen Vereinfachungsbedarf sahen, weil ihnen die Konstruktion nicht schwierig erschien, oder dass sie keine alter-
native Formulierung fanden. Das Genitivattribut dieser Welt lassen sie dagegen weg, evtl. weil es ihnen redundant 
erschien. Die Präpositionalphrase des Satzanfangs greifen sie in leicht abgewandelter Form (z.B. Aussage statt Be-
richt) auf und stellen es an das Ende des Satzes. Mit dieser Umstellung wird die Zahlenangabe mehr betont. Zusätz-
lich nehmen sie eine symbolische Umwandlung des Bruchs in eine Prozentzahl vor, die ihnen vertrauter zu sein 
scheint. Die Genitivkonstruktion in Zeile 3 wird ebenfalls übernommen. Die zentralen Inhalte des Textes erscheinen 
also hinreichend erfasst, die sprachliche Komplexität wenig reduziert.  
Aus mathematischer Sicht sind die Bezüge der Anteile zentral: Sie berechnen direkt den Anteil vom Anteil (⅔ von 
25% sind 16%, oder ⅔ mal ¼ = 1/6 oder 16,66%). Den berechneten Anteil 16% beziehen sie allerdings nicht auf alle 
Menschen, sondern behalten den Wortlaut des Originaltextes mit der nun falschen Bezugsgröße alle Nichtleser bei. 
An ihrem Prozentstrahl erkennen sie, dass sie die Zahlen fehlerhaft zueinander in Beziehung gesetzt haben, denn sie 
sehen, dass ⅔ nicht gleich 16% sind. Die nun erfolgende Korrektur misslingt wieder, sie ziehen nun die erwachse-
nen Frauen als Ganzes heran statt des weiblichen Nichtlesers. Die Jungen scheinen also über eine Vorstellung des 
Anteils-vom-Anteil zu verfügen, allerdings noch nicht stabil, wie ihre für Brüche durchaus typischen Schwierig-
keiten mit wechselnden Bezugsgrößen zeigen. Die Identifikation der aktivierten Grundvorstellung Anteil vom Anteil 
und der typischen Schwierigkeit mit der Bezugsgröße erfordern die Verfügbarkeit stoffdidaktischen Wissens als 
bereichsspezifische diagnostische Kategorie im Inhaltsbereich Anteile und Brüche. Die mögliche Verstärkung des 
mathematischen Problems durch eine eingeschränkte sprachliche Ausdrucksfähigkeit (wie formuliert man Bezie-
hungen zwischen Teil, Anteil und Ganzem sprachlich sauber?), gibt ein Beispiel für die Verknüpfung sprachlicher 
und konzeptueller Hürden. 
4.2. Vergleich der Vor- und Nacherhebung 
Der reichhaltige diagnostische Auftrag (Abb. 3) wurde zu Beginn und Ende des Sommersemesters 2011 als Vor- 
und Nacherhebung eingesetzt, um die Entwicklung der diagnostischen Tiefenschärfe der Studierenden zu erfassen. 
Am Fallbeispiel der Studentin Elisa wird gezeigt, wie sich die diagnostische Tiefenschärfe individuell entwickeln 
kann: In der Vorerhebung schrieb Elisa (unter anderem):  
(zu 1) „Auffällig sind grundsätzliche Schwierigkeiten in Bezug auf das Textverständnis. (…)“ 
(zu 2) „Ansatzpunkte für eine Förderung könnten die gezielte Förderung des Deutschen in Bezug auf die 
Fachsprache Mathematik sein, häufiger Umgang mit Texten, Textaufgaben, und Klärung fremder / 
unbekannter Begriffe (…)“  
Elisa aktiviert sowohl allgemeines als auch bereichsspezifisches Hintergrundwissen mithilfe von sprachlichen Ana-
lysekategorien. Die mathematikdidaktische Perspektive ist in Elisas Analyse noch ausgeklammert, wodurch wichti-
ge Aspekte, die zur Durchdringung des Denkprozesses der Schüler nötig wären, nicht thematisiert werden. In der 
Nacherhebung dagegen bezieht Elisa auch mathematikdidaktische Aspekte in die Analyse mit ein und erkennt, dass 
die Lernenden erst sukzessive verstehen, „dass die 2/3 nicht lesen könnende Frauen innerhalb der Gruppe der Nicht-
leser zu verorten sind.“ Sie aktiviert also die für Bruchrechnung zentrale Kategorie des von den Lernenden betrach-
teten Bezugsganzen. Bezogen auf die Förderung stellt sie fest:  
„Arbeit mit Brüchen stärken, zusätzlich Transfer zwischen verschiedenen Darstellungsformen fördern.“  
 
Diesen Ansatzpunkt ergänzt sie mit ausdifferenzierteren sprachdidaktischen Überlegungen:  
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„gezielter Aufbau der sprachlichen Fertigkeiten durch Förderung selbstverfasster Texte -> in Verbindung 
mit Mathematik möglich -> sinnvolle, problemorientierte Sachaufgaben, die sowohl sprachlich als auch 
mathematisch herausfordern und fördern“. 
 
Elisa integriert also nun sprach- und mathematikdidaktische Perspektiven, auch wenn sie mit ihren Vorschlägen 
noch auf einer recht allgemeinen Ebene bleibt, ohne konkret zu werden, welche Art von Aufgaben sich eignen wür-
de. 
Ähnlich wie Elisa zeigen die meisten Studierenden in ihren Analysen eine den Jungen gegenüber aufgeschlossene 
Haltung, wenn sie den Lernprozess von Felix und Cem in dieser Szene nachvollziehen (Komponente 1). Allerdings 
wird in den Vorerhebungen noch nicht immer tiefenanalytisch gearbeitet im Sinne der Komponenten 2 bis 4, sodass 
in einigen Fällen der Lernstand nicht adäquat eingeschätzt werden kann. Als Konsequenz verbleiben auch die För-
dervorschläge auf allgemeiner Ebene und treffen nicht alle den Kern. 
Bzgl. Komponente 4 ist die Aktivierung fach- und sprachdidaktischer Kategorien entscheidend. Am Ende des Se-
mesters zeigt sich bei vielen Studierenden eine deutliche Veränderung hin zu einer Erweiterung, Ausdifferenzierung 
und Verschränkung bereichsspezifischer sprach- und fachdidaktischer Kategorien. Auffällig ist ebenfalls eine bes-
sere Passung der Fördervorschläge ausgehend von der Lernstandsanalyse. Dabei werden u.a. Fördervorschläge zur 
fach- und sprachintegrierten Förderung aktiviert, die im Seminar erarbeitet werden (wie z.B. ein Wortspeicher) und 
auch sprachwissenschaftliche Analysevorgehen wie das Analyseraster werden herangezogen. 
Von insgesamt 14 Studierenden konnten schriftliche Bearbeitungen von beiden Zeitpunkten ausgewertet werden. 
Eine Analyse hinsichtlich der vier Komponenten diagnostischer Tiefenschärfe hat gezeigt, dass sich die Bearbeitun-
gen bei zehn Studierenden von der Vor- zur Nacherhebung deutlich intensiviert haben, bei den übrigen vier Studie-
renden ist das Niveau gleich geblieben. Davon waren allerdings die Analysen von drei Studierenden schon in der 
Vorerhebung sehr reichhaltig, es gab also einen Deckeneffekt. 
5. Quantitative Evaluation des Zuwachses im Wissens und in den Selbstkonzepten 
Komplementär zur qualitativen Untersuchung des Zuwachses an diagnostischer Tiefenschärfe wurden im Winterse-
mester 2010/11 die anderen Aspekte des Professionswissens (Wissen und Selbstkonzepte) einer quantitativen Eva-
luation im quasiexperimentellen Design unterzogen. Die Evaluation umfasste die Erhebung seminarspezifischer 
Selbstkonzepte und vier offene Items zu Wissen über Diagnose und Förderung. Um Selbstkonzept- sowie Wissens-
zuwächse weitestgehend auf das Seminar als Intervention zurückführen zu können, wurden die Konstrukte zu zwei 
Messzeitpunkten vor und nach der Vorlesungszeit in diesem Seminar in einem quasiexperimentellen Design mit 
Seminargruppe und zwei Vergleichsgruppen erhoben.  
5.1. Erhebungsinstrumente: Skalen und offene Fragen 
Selbsteinschätzung des Wissens und Könnens im Bereich Diagnose und Förderung im sprachsensiblen Mathematik-
unterricht 
Die für das Projekt entwickelte Skala zur Selbsteischätzung des Wissens und Könnens hat 15 Items auf einer vier-
stufige Likert-Skala (1 = Ich kann/kenne … noch gar nicht, 4 = schon sehr gut). Sie wird durch folgende Beispiel-
items konkretisiert und erreicht folgende Konsistenzwerte:  
    Subskala Mathematik (3 Items, Cronbachs α: .75, Trennschärfen zwischen .57 und .59) 
Beispiel: „Ich kann Fördermaterialien hinsichtlich ihrer mathematikdidaktischen Eignung beurteilen.“ 
     Subskala Sprache (5 Items, Cronbachs α: .70, Trennschärfen zwischen .39 und .51) 
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Beispiel: „Ich kenne Möglichkeiten der Diagnose des Sprachstandes von Schülerinnen und Schülern 
nicht-deutscher Muttersprache.“ 
   Subskala Sprachlichkeit mathematischen Lernens (4 Items, Cronbachs α: .78, Trennschärfen zwischen 
.54 und .59) 
Beispiel: „Ich kenne Ansätze zur Sprachförderung im Mathematikunterricht.“ 
     Subskala Forschungsansätze (3 Items, Cronbachs α: .51, Trennschärfen zwischen .30 und .46)   
Beispiel: „Ich kenne Ergebnisse aktueller Studien zur Thematik sprachlicher Herausforderungen im 
Mathematikunterricht.“ 
(Prediger, Seipp, Tschierschky & Wessel 2010a) 
Offene Wissensfragen zu mathematischen und sprachlichen Herausforderungen und Förderansätzen 
Folgende vier Wissensfragen waren offen zu beantworten:  
1.  Mathematische Herausforderungen 
 „Bitte nennen Sie typische Schwierigkeiten, die viele Schülerinnen und Schüler  
im Umgang mit Brüchen haben.“ 
2.  Sprachliche Herausforderungen 
„Nennen Sie bitte typische sprachliche Herausforderungen, die Schülerinnen und Schüler  
mit Deutsch als Zweitsprache im Mathematikunterricht bewältigen müssen.“ 
3. Sprachliche Förderansätze 
„Beschreiben Sie bitte Ansätze/Strategien,... wie jede Schülerin und jeder Schüler  
im Mathematikunterricht sprachlich gefördert werden kann.“ 
4.  Mathematische Förderansätze 
„Bitte beschreiben Sie Ansätze/Strategien, wie jede Schülerin und jeder Schüler  
in ihrem/seinem mathematischen Verständnis gefördert werden kann.“ 
(Prediger, Seipp, Tschierschky & Wessel 2010b) 
Da das Antwortverhalten bei offenen Fragen stark auch durch individuelle Präferenzen (knappe Texte versus viel 
Text, Ideenreichtum versus Herausgreifen des zentralen Punktes) geprägt ist, wurde für die Beurteilung der Antwor-
ten keine Sach- oder Sozialnorm angelegt, sondern die individuelle Veränderung der Antwortqualitäten durch jewei-
ligen Vergleich der Antworten in Vor- und Nacherhebung erfasst. Vergeben wurden für diese Erfassung in Indivi-
dualnorm die Codes „schlechter“, „gleich“, „gleich auf hohem Niveau“ oder „besser“, und zwar für die Reichhaltig-
keit, Relevanz und / oder Prägnanz der individuellen Antworten in der Vor- und Nacherhebung. Die Codes haben 
Rangskalenniveau, „gleich auf hohem Niveau“ und „besser“ wurden in der Analyse gleichwertig behandelt.  
Die Daten der Seminargruppe und einer Zufallsauswahl der Vergleichsgruppen wurden von zwei dazu geschulten 
Personen getrennt codiert. Es ergab sich eine Interraterreliabilität von Cohens Kappa = .74. 
5.2. Stichprobe 
Verglichen wurden in der Erhebung folgende Gruppen von Probanden:  
    „Seminargruppe“ (SG), bestehend aus allen Teilnehmenden an dem in Abschnitt 3 beschriebenen Se-
minar 
     „Fördergruppe“ (FG), bestehend aus denjenigen studentischen Förderlehrerinnen und -lehrern im Be-
gleitseminar des Projekts Dortmunder Modell – Sprachliche Kompetenz für Schüler mit Migrationshin-
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tergrund (Seipp 2010), die ebenso wie die Seminargruppe sowohl Mathematik als auch Deutsch (ggf. 
in kleinen Studienanteilen) studieren. Die studentischen Förderkräfte erteilten – nach entsprechender 
Schulung im vorangehenden Semester – zwischen den Erhebungszeitpunkten Förderunterricht in Schü-
lerkleingruppen und reflektierten diese Lehrerfahrungen in einem Begleitseminar.  
    „Kontrollgruppe“ (KG), bestehend aus Teilnehmenden je eines Seminars der Mathematikdidaktik 
(„Mathematische Lehr-Lernprozesse“) und der Sprachförderdidaktik („Fachsprachliches Lernen unter 
Bedingungen der Mehrsprachigkeit“), also ohne sprach- und fachintegrierte Intervention. In diesen 
Gruppen haben einige Studierende nur entweder Mathematik oder Deutsch als Fach. 
Die Seminargruppe studiert im fünften bis siebten Semester, die Fördergruppe überwiegend im dritten, die Kontroll-
gruppe im fünften Semester (χ2 = 59.25, p ≤ .0001, n = 77). Alle drei Gruppen haben bereits Veranstaltungen zu 
Deutsch als Zweitsprache in vergleichbarem Umfang besucht (χ2(Besuch) = 5.84, n = 72, nicht signifikant) (χ
2
(Umfang) = 
1.14, n = 78, nicht signifikant). Ebenso haben sie in ihren schulpraktischen Studien bereits vergleichbar Erfahrungen 
mit multikulturellen Schulklassen gemacht (χ2 = 4.93, n = 77, nicht signifikant). In diesem und weiteren wesentli-
chen thematischen Einflussgrößen sind die Gruppen demnach vergleichbar. 
5.3 Ergebnisse der Vor- und Nacherhebung im Vergleich der Gruppen 
Selbsteinschätzung des Wissens und Könnens zu Diagnose und Förderung im sprachsensiblen Mathematikunterricht 
Die Entwicklungen der Selbsteinschätzung des Wissens und Könnens zwischen den Gruppen wurden anhand von 
Varianzanalysen mit Zeit als Messwiederholungsfaktor berechnet. Daneben wurden Effektstärken (ES) sensu Glass 
(1976) (standardisierte Mittelwertdifferenzen mit der Wurzel aus der gepoolten Varianz als Standardisierungsfaktor) 
herangezogen. Entsprechend einer Klassifikation von Cohen (1977) und Orwin (1983) sind Effektstärken unter .2 
als klein, von ca. .5 mittelgroß und von über .8 als groß einzuschätzen. 
Tabelle 2 zeigt die Werte für die Selbsteinschätzung des Wissens und Könnens zur Diagnose und Förderung in vier 
Bereichen im Vergleich der Vor- und Nacherhebung zwischen den Gruppen. Die Seminargruppe hat in allen Sub-
skalen den größten Zuwachs. Dieser wird zwar bei den Subskalen Mathematik und Sprache nicht signifikant, ist 
aber mit einer mittleren bzw. großen Effektstärke verbunden. Anders verhält sich die Fähigkeitsselbsteinschätzung 
im Bereich der Sprachlichkeit mathematischen Lernens, des Konstrukts also, das den besonderen Gegenstand des 
Seminars ausmacht: Hier unterscheiden sich die Gruppen in der Vorerhebung zugunsten der Fördergruppe signifi-
kant vom gemeinsamen eher niedrigen Mittelwert, was sich vermutlich dadurch erklärt, dass sie das grundlegende 
Seminar zu Deutsch als Zweitsprache bereits absolviert haben und somit zumindest schon über theoretische Kennt-
nisse verfügen. 
Am Semesterende verzeichnet die Kontrollgruppe so gut wie keinen Zuwachs (ES = +.35); die Fördergruppe steigert 
sich mit mittlerer Effektstärke (ES = +.61), die Seminargruppe dagegen in sehr hohem Maße (ES = + 1.64) auf einen 
akzeptablen Endwert. Diese Interaktion zwischen den Gruppen und der Zeit wird signifikant, das angestrebte inhalt-
liche Ziel des Seminars wird demnach in der Zeit eines Semesters erreicht. Auch in der Frage nach der Kenntnis von 
relevanten Forschungsanliegen erzielt die Seminargruppe mit einer Effektstärke von +.96 einen großen und den 
größten Zuwachs. 
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Tabelle 2: Selbsteinschätzung des Wissens und Könnens zur Diagnose und Förderung in vier Bereichen: 
Vergleich der Vor- und Nacherhebung zwischen den Gruppen (1 = stimmt nicht, 4 = stimmt genau) 
Selbsteinschätzung  
zum Bereich Mathematik 
 t1 - Vorerhebung t2 - Nacherhebung Effektstärke des 
n x  s x  s Zuwachses 
Kontrollgruppe 32 2.37 .85 2.64 .87 +.31 
Fördergruppe 34 2.63 .67 2.67 .76 +.06 
Seminargruppe 22 2.76 .69 3.09 .44 +.57 
Alle 88 2.56 .76 2.76 .76 +.26 
F(Gruppe) = 2.53, n.s.   F(Zeit) = 11.39, p ≤ .001 (wegen Varianzheterogenität auf .01 gesetzt)    F(Gruppe x Zeit) = 1.98, n.s. 
 
Selbsteinschätzung  
zum Bereich Sprache 
 t1 - Vorerhebung t2 - Nacherhebung Effektstärke des 
n x  s x  s Zuwachses 
Kontrollgruppe 32 2.57 .62 2.84 .69 +.41 
Fördergruppe 34 2.91 .51 3.08 .45 +.35 
Seminargruppe 22 2.78 .59 3.26 .33 +.99 
Alle 88 2.75 .58 3.04 .55 +.51 
F(Gruppe) = 3.57, n.s.   F(Zeit) = 40.52, p ≤ .0001 (wegen Varianzheterogenität auf .001 gesetzt)    F(Gruppe x Zeit) = 3.09, n.s. 
 
Selbsteinschätzung  
zur Sprachlichkeit  
mathematischen Lernens 
 t1 - Vorerhebung t2 - Nacherhebung Effektstärke des 
n x  s x  s Zuwachses 
Kontrollgruppe 32 1.98 .69 2.23 .73 +.35 
Fördergruppe 34 2.45 .62 2.82 .60 +.61 
Seminargruppe 22 2.11 .58 2.91 .37 +1.64 
Alle 88 2.20 .66 2.63 .67 +.65 
F(Gruppe) = 7.50, p = .001     F(Zeit) = 81.01, p ≤ .0001    F(Gruppe x Zeit) = 9.06, p ≤.0001 
 
Selbsteinschätzung  
zu Forschungsansätzen 
 t1 - Vorerhebung t2 - Nacherhebung Effektstärke des 
n x  s x  S Zuwachses 
Kontrollgruppe 32 1.99 .59 2.27 .80 +.39 
Fördergruppe 34 2.20 .59 2.27 .68 +.11 
Seminargruppe 22 2.09 .46 2.56 .50 +.96 
Alle 88 2.10 .56 2.34 .69 +.38 
F(Gruppe) = .74, n.s.           F(Zeit) = 32.42, p ≤  .0001      F(Gruppe x Zeit) = 5.45, p = .006       
 
Offene Fragen zu mathematischen und sprachlichen Herausforderungen und Förderansätzen 
Die Rangdaten der Codierung der Veränderung der offenen Fragen zwischen den Messzeitpunkten (schlechter, 
gleich / gleich auf hohem Niveau, besser) wurden je einer parameterfreien Kruskal-Wallis Rangvarianzanalyse 
(auch H-Test, nach Kruskal & Wallis 1952) mit den drei Gruppen als unabhängiger Variable unterzogen. Die so 
ermittelten Unterschiede zwischen den Gruppen sind mit Ausnahme der vierten Frage signifikant (vgl. Tabelle 3). 
Außer den mathematischen Förderansätzen, die auch in anderen Seminaren gelernt wurden, ist das mathematik- oder 
zweitsprachdidaktische Wissen zur Diagnose und Förderung im hier dargestellten Seminar demnach am besten 
gelernt worden.  
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Tabelle 3: Signifikanz der Gruppenunterschiede in der Veränderung der Qualität der Aufgabenbearbeitung zum 
Wissen… 
… über mathematische Herausforderungen H= 8.99, p = .011, n = 80 
… über sprachliche Herausforderungen H= 6.16, p = .046, n = 77 
… über sprachliche Förderansätze H= 15.25, p ≤.0001, n = 77 
… über mathematische Förderansätze H= 1.37, n.s., n = 77 
 
Fazit 
Insgesamt zeigt die Auswertung, dass durch ein Seminar wie das hier vorgestellte Veränderungen im Wissen, Kön-
nen und vor allem in den Selbsteinschätzungen der künftigen Fachlehrkräfte zu erzielen sind. Auch wenn nicht alle 
Veränderungen signifikant werden, sind die Effektstärken für die Seminargruppe deutlich und ermutigen, das Kon-
zept weiter anzuwenden und auszubauen. Die Fördergruppe hingegen, die zwar im Interventionszeitraum breite 
praktische Erfahrungen machte, aber weniger fokussierte theoretische Reflexionsangebote erhielt, schnitt trotz breit-
erer praktischer Erfahrungen in einigen Bereichen schwächer ab. Dies zeigt, wie wichtig es ist, praktische Erfahrun-
gen immer mit fokussierten theoretischen Reflexionen zu verknüpfen.  
Gleichzeitig zeigen die Evaluationsdaten, dass sich eine weitere Intensivierung der Professionalisierung zum fach- 
und sprachintegrierten Lernen unbedingt lohnt. 
6. Ausblick 
Nach weiterer Optimierung des Seminarkonzepts wäre ein wünschenswerter weiterer Arbeitsschritt, das Konzept 
aufzubereiten für die Übertragbarkeit auf andere Fächer. Übertragbar erscheinen uns die drei hochschuldidaktischen 
Gestaltungsprinzipien.  
a.  Durchgängige Sensibilisierung für die Bedeutung des Themas Mehrsprachigkeit 
b. Integration statt Addition von fach- und sprachdidaktischen Lerninhalten 
c.  Forschendes Lernen als Ansatz der Aktion und Reflexion rund um ein zentrales Design-Experiment 
Übertragbar sind auch einige Inhalte des Seminars, nämlich insbesondere diejenigen, die auf fachübergreifende 
Aspekte der Diagnose und Förderung zielen, wie die fachunabhängigen analytischen Kompetenzen hinsichtlich der 
Mehrsprachigkeit, des Zweitspracherwerbs sowie von Sprache und deren analytischer Rekonstruktion von Ver-
stehensprozessen.  
Während die kommunikative und kognitive Funktion der Sprache für jedes Fach in gleichem Maße untersuchens-
wert erscheint, ist die konkrete Ausgestaltung dieser Funktionen auch abhängig von epistemologischen und ontolo-
gischen Charakteristika der jeweiligen Fächer, also immer wieder neu zu bestimmen. Hierzu werden auch weitere 
Forschungen zum sprach- und fachintegrierten Lernen in allen Fächern nötig sein.  
Dank: Eine Arbeit in einem solchen Projekt profitiert vom Austausch mit vielen Personen. Die Autorinnen danken 
insbesondere Erkan Özdil, Anastasia Mozgalina und Elmar Winters-Ohle, die das Grundgerüst des Seminarkonzepts 
mit entwickelt haben. Erkan Özdil hat maßgebliche Ideen in die Ausgestaltung der Erkundungsaufgabe eingebracht. 
Ein ganz herzlicher Dank geht außerdem an die Deutsche Telekom-Stiftung, die durch ihre Förderung im Rahmen 
des dortMINT-Projekts (2009-2012) die Erforschung des Konzepts erst ermöglicht hat. dortMINT wird von der 
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